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Piotr Mikiewicz
Nauczyciel jako istotny aktor 
społecznego świata szkoły1
Szkoła to formalna instytucja powołana w celu przekazywania wiedzy, kształ-
towania kompetencji, przygotowania do dalszych etapów biograﬁ i młodych 
ludzi. Te cele jednak realizowane są nie przez bezduszną machinę, swoistą 
fabrykę przyszłych obywateli. Szkoła jest przestrzenią spotkania ludzi, któ-
rzy w codziennych kontaktach ze sobą kreują rzeczywistość szkolną. Patrząc 
z boku, z zewnątrz, szkoła to budynek, mury, specjalne pomieszczenia, co-
dzienna rutyna lekcji i przerw. To personel, przygotowany do kształtowania 
(kształcenia) młodych ludzi. Gdy jednak przekroczy się próg szkoły, gdy 
wejdzie na korytarz i do klas, w których przebywają uczniowie i nauczyciele 
bardzo szybko przekonujemy się, że szkoła to skomplikowany mechanizm 
odczuć i wrażeń, złożona rzeczywistość subiektywnych znaczeń, konstru-
owanych w codziennych interakcjach uczniów między sobą, uczniów z na-
uczycielami, nauczycieli w swoim gronie. Szkołę tworzą ludzie, którzy wnoszą 
do niej swoje sposoby widzenia świata zbudowane już wcześniej, poza szkołą 
w domu rodzinnym, w otoczeniu sąsiedzkim i rówieśniczym. Nie wolno za-
pominać o tym uwarunkowaniu funkcjonowania środowiska szkolnego. Nie 
można rozpatrywać efektów działania szkoły w oderwaniu od społecznych 
uwarunkowań. Te uwarunkowania powodują, że każda szkoła jest inna, jest 
osobnym organizmem społecznym, osobną rzeczywistością konstruującą się 
dzień po dniu. Tylko po zrozumieniu, jaki świat tworzy się wewnątrz szkoły, 
można próbować usprawniać, poprawiać, ulepszać, rozwiązywać problemy. 
Żadne zewnętrzne dyrektywy i rozwiązania proponowane na poziomie mi-
nisterstwa nie rozwiążą problemów konkretnej szkoły, która ma do czynie-
nia z takimi a nie innymi uczniami. Kluczowymi płaszczyznami analizy jest 
w tym momencie kultura uczniowskich grup rówieśniczych oraz interakcja 
tej kultury ze światem nauczycieli. W niniejszym tekście chcę zwrócić uwagę 
1 Fragmenty tekstu zamieszczone w paragraﬁ e 1 i 2 niniejszego artykułu zostały opublikowane w mojej 
książce Społeczne światy szkół średnich – od trajektorii marginesu do trajektorii elit, DSWE, Wrocław 2005. 
Przedstawione tu tezy stanowią ramę teoretyczną analiz zasadniczej części niniejszego opracowania. 
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na zasadniczą rolę nauczyciela w społecznym świecie szkoły, jako osoby odpo-
wiedzialnej za kreowanie ram stwarzanych deﬁ nicji szkolnych, co z kolei ma 
swoje konsekwencje dla mechanizmów selekcji społecznych w łonie edukacji. 
Społeczny świat szkoły 
Szkoła to nie tylko instytucja, ale również (a może przede wszystkim) gru-
pa osób wchodzących ze sobą w określone relacje. Jest to świat budujący 
się na podstawie określonego składu uczniów i doboru nauczycieli. Patrząc 
na szkołę jako zbiorowość ludzi przyjmujemy perspektywę interakcjonistycz-
ną. Szkoła jest w tym ujęciu przestrzenią interakcji i deﬁ niowania sytuacji, 
dostosowywania działań i budowania tożsamości. Według Willarda Wallera 
deﬁ niowanie sytuacji w szkole jest jednym z najistotniejszych elementów ko-
niecznych do zrozumienia tego czym jest szkoła. Opierając się na koncepcji 
Williama Thomasa autor ten zwraca uwagę, że deﬁ niowanie sytuacji jest ele-
mentem uczenia się kultury. 
Kiedy w pewnej konﬁ guracji elementów zdeﬁ niujemy w określony sposób daną sytu-
ację, mamy tendencje do ciągłego deﬁ niowania jej w ten sposób2. 
Deﬁ niowanie sytuacji szkolnych jest ustrukturyzowane według pewnych sta-
łych konwencji. Niemniej jednak istnieje potencjalna możliwość nieporozu-
mienia i konﬂ iktu ponieważ owe deﬁ nicje konstruują różne grupy w różnicy 
kontekstach. 
Głównym polem interakcji jest klasa szkolna, gdzie dokonuje się rywa-
lizacja o narzucenie deﬁ nicji sytuacji pomiędzy nauczycielami i uczniami. 
Analizy interakcjonistyczne Petera Woodsa wprost przedstawiają szkołę jako 
przestrzeń dostosowywania się, deﬁ niowania, kształtowania jaźni. 
W ramach świata szkoły wyróżnia się trzy społeczne rzeczywistości. 
Po pierwsze jest to świat uczniów, którzy ustalają między sobą deﬁ nicje sy-
tuacji szkolnych – jak zachowywać się na lekcji, na przerwie, co to jest szko-
ła, nauczyciel, uczeń danej szkoły etc. Po drugie świat nauczycieli, którzy 
w kontaktach nieformalnych między sobą deﬁ niują rzeczywistość swojej pra-
cy – w jaki sposób postrzegają uczniów i ich społeczne zaplecze, jakie mają 
postawy wobec szkoły i jej etosu oraz jaki sposób pracy z uczniami w klasie 
szkolnej przyjmują. Po trzecie wreszcie wyróżnia się świat klasy szkolnej, 
w której dochodzi do starcia dwóch światów (nauczycielskiego i uczniow-
skiego), gdzie jedna i druga strona używają różnych strategii, by narzucić 
swoje reguły gry3.
2 Waller W., The sociology of teaching, John Wiley and Sons, New York, London, Sydney 1965, s. 292.
3 Patrz Janowski A., Uczeń w teatrze życia szkolnego, WSiP, Warszawa 1995. 
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Szkoła jest środowiskiem kulturowym, w którym istnieją wzory postę-
powania wobec siebie nawzajem, traktowania osób odmiennej płci, ludzi 
z innej szkoły, uczniów i nauczycieli itd. Analizując szkołę dostrzeżemy dwa 
główne pola budowania kultury – świat uczniów i świat nauczycieli. Willard 
Waller widzi środowisko szkolne jako wspólnotę młodzieży, która tworzy 
swoją kulturę. Jest to środowisko specyﬁ cznych wartości i norm, na podsta-
wie których kształtują się wzory zachowań, wierzeń i ﬁ zycznego otoczenia, 
odrębne od innych instytucji społecznych. 
Wydziela się dwa wymiary kultury szkoły: formalny i nieformalny. 
Kultura formalna jest funkcją założonych celów działania instytucji – normy, 
wartości i rytuały służą podtrzymaniu oﬁ cjalnej deﬁ nicji sytuacji i tworzeniu 
jak najlepszej „atmosfery dla edukacji”. Kultura nieformalna jest funkcją war-
tości młodzieży – wzory życia w szkole nastawione są na regulację stosun-
ków miedzy członkami nieformalnej grupy uczniowskiej. Takie ujęcie „kul-
tury szkoły” powoduje, że jest to właściwie wszystko, co dzieje się w szkole 
– każde zachowanie nauczycieli i młodzieży. Zauważa się zatem, że kultura 
szkoły ma trzy główne aspekty/funkcje: 
instrumentalny (1) instrumental) – ludzie czerpią z niej techniki działania 
(technics of doing things), środki osiągania zamierzonych celów;
regulatywny (2) regulative) – działania jednostek i techniki przez nie uży-
wane są kontrolowane i regulowane; są to specyﬁ czne zasady okre-
ślające, co powinno lub musi być zrobione, albo przeciwnie, czego nie 
należy i nie wolno robić;
ukierunkowujący (3) directive) – jednostki czerpią z kultury szkoły swoje 
wartości, interpretacje życia, cele do których będą dążyć4.
Formalna kultura szkoły jest skoncentrowana na motywowaniu i uła-
twianiu w realizacji osiągnięć młodzieży. Jej celem jest produkcja osiągające-
go sukcesy i dobrze zachowującego się ucznia. Kultura nieformalna natomiast 
zorientowana jest na życie społeczne pomiędzy uczniami i nauczycielami. 
Kultura uczniowska (nieformalna) może być współbieżna z kulturą oﬁ cjalną 
(formalną), może jednak być wobec niej przeciwstawna5. 
Ten właśnie czynnik („współbieżności” lub „rozbieżności” kultur mło-
dzieżowej i szkolnej) staje się najistotniejszy dla pracy szkoły. Uczniowie nie 
uczestniczą tylko w stosunkach społecznych z nauczycielami, ale również 
tworzy się sieć oddziaływań pomiędzy nimi w tzw. „uczniowskiej grupie 
rówieśniczej”. Młodzież przyjaźni się lub nie lubi, tworzy grupy nieformal-
ne lub uczestniczy w formalnych organizacjach. James Coleman wskazuje, 
4 Reid I., Sociological perspectives on school and education, Open Books, London 1978.
5 Patrz: Coleman J., Academic achievement and the structure of competition, “Harvard Educational Review” 
1959, nr 4, ss. 330 -351.
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że młodzież, szczególnie w wieku dorastania, tworzy odmienną kulturę, dla 
której fundamentem są kontakty z rówieśnikami. Jest to świat zupełnie różny 
od świata dorosłych i świata szkoły jako instytucji6. Coleman zwraca uwagę, 
że nie można rozpatrywać oddziaływania szkoły na młodzież bez zwrócenia 
uwagi na fakt, że tworzy ona odmienny segment kulturowy w społeczeństwie. 
Pomiędzy dziećmi i dorosłymi pojawia się w XX wieku kategoria młodzieży, 
z określoną, własną kulturą. Jednocześnie wskazuje na dwie formy kultury 
młodzieżowej: kultura ulicy (street corner culture) oraz kultura popularna, ma-
sowa (mass culture), lansowaną przez media. Ta pierwsza jest kulturą grup 
zmarginalizowanych, ta druga produktem klasy średniej.
Biorąc pod uwagę przedstawione wyżej płaszczyzny analizy świata 
szkolnego możemy pokusić się o zaprezentowanie wstępnej operacyjnej de-
ﬁ nicji szkoły. Trudno właściwie mówić tutaj o szkole, gdyż ma ona swoje 
potoczne i formalne konotacje. Określenie społeczny świat szkoły jest ter-
minem, który pozwala zewrzeć w całość aspekt formalny, społeczny i kul-
turowy funkcjonowania codziennego życia szkoły. Przyjmujemy, że szkoła 
to określona grupa osób, znajdujących się w przestrzeni oddziaływania for-
malnie zdeﬁ niowanej instytucji i wchodzących w sieć społecznych powiązań. 
To struktura władzy, zależności, interakcji, stosunków społecznych. Wła-
dza jest jasno i przejrzyście zdeﬁ niowana i określona. Ma charakter feudal-
ny: uczniowie są całkowicie podporządkowani nauczycielom, którzy z kolei 
całkowicie zależą od dyrekcji, która w dalszej kolejności odpowiada przed 
lokalnymi władzami oświatowymi itd. Niemniej jednak uczestnicy społecz-
nego świata szkoły kontaktując się ze sobą dokonują ciągłego deﬁ niowania 
sytuacji społecznej. Odgrywają przepisane im role, choć zachodzi możliwość 
przedeﬁ niowania sytuacji i zmiany zasad interakcji. W istocie prowadzenie 
lekcji to ciągła walka pomiędzy uczniami i nauczycielami o narzucenie wła-
snej deﬁ nicji sytuacji7. 
Szkoła to specyﬁ czne środowisko zbudowane wokół instytucji, stano-
wiące sieć społecznych powiązań, przeniknięte specyﬁ czną kulturą. To jak 
będzie wyglądał obraz konkretnej szkoły, jest wypadkową tych czynników. 
Uczeń uczący się w danej szkole znajduje się w instytucji, która ma pewne 
założone cele i określa zasady funkcjonowania. Jest nastawiona na kształto-
wanie pożądanego „ideału” (obróbkę osobowości) młodego człowieka. Ma 
pewien program, który realizują funkcjonariusze tej instytucji – nauczyciele. 
Klasyczny funkcjonalno -strukturalny8 model podkreśla te właśnie elementy, 
6 Ibidem
7 Patrz: Waller W., The sociology of teaching, …; oraz McLaren P., Life in schools. An introduction to critical 
pedagogy in the foundations of education, Longman, New York and London 1989.
8 Durkheim E., Education: its nature and its role, [w:] tenże, Education and sociology, The Free Press, Glencoe, 
Illinois 1956; oraz Parsons T., The school class as a social system, “Harvard Educational Review” 1959, nr 4, 
s. 297 -318.
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ukazując proces edukacji jako jednokierunkowe oddziaływanie nauczycieli 
na uczniów. Tymczasem szkoła nie ma do czynienia z „pustymi naczyniami”. 
Uczniowie przynoszą do szkoły pewne nawyki w postrzeganiu świata, wzory 
zachowania, wartości i normy. Mówiąc językiem Pierre’a Bourdieu, ucznio-
wie wnoszą habitusy, które są ﬁ ltrem założonego oddziaływania szkoły. 
Uczeń uczestniczy zatem nie tylko w świecie instytucji, ale też w świecie 
uczniowskiej grupy rówieśniczej. Ta grupa, nieformalna w swej konstrukcji, 
tworzy kulturę zachowania w szkole. Uczeń czerpie z niej wzory postępo-
wania, stosunku do nauki i nauczycieli, uczy się jak powinien postępować 
z uczniami innej płci, jak powinien spędzać wolny czas itp. Z kolei nauczycie-
le nie są maszynami wykonującymi zaprogramowane działania, ale ludźmi, 
którzy mają własną kulturę pracy. Wszystko to powoduje, że założony pro-
gram działania szkoły jest modyﬁ kowany w interakcji pomiędzy instytucją 
i jej formalną kulturą, nieformalną kulturą pracy nauczycieli i nieformalną 
kulturą uczniów.
Szkoły zatem są różne nie tylko dlatego, że mają różne formalne, progra-
mowe założenia, ale również dlatego, że tworzą różne społeczne światy. 
Nauczyciel w społecznym świecie szkoły
Szkoła jest miejscem ścierania się dwóch kultur – formalnej i oﬁ cjalnej oraz 
nieformalnej i nieoﬁ cjalnej. Mogłoby się wydawać, że nauczyciele występu-
ją tutaj jako funkcjonariusze szkoły, jako personiﬁ kacja instytucji. Kultura 
oﬁ cjalna jest zatem ich kulturą. Trzeba jednak zauważyć, że nauczyciele nie 
są w prosty sposób nosicielami kultury oﬁ cjalnej, że jest ona ﬁ ltrowana przez 
ich własną kulturę nieformalną. David Hargreaves określił sześć elementów, 
które zwykle występują w nieformalnej kulturze nauczycieli. Są to autono-
mia – nauczyciel ma autonomię w tym, co robi w klasie szkolnej; koledzy nie 
wtrącają się do tego; lojalność – w stosunku do innych nauczycieli, nie kryty-
kowanie się nawzajem przed dyrektorem i uczniami; przeciętność – nie wy-
różnianie uczniów za szczególne osiągnięcia czy ciężką pracę; nie chwalenie 
się własnymi osiągnięciami przed innymi nauczycielami; cynizm – brak wia-
ry w możliwość sukcesu wprowadzanych w szkole innowacji, czy osiągniecie 
założonych celów (przynajmniej na pokaz); anty -intelektualizm – pragma-
tyzm, postawa „jestem -w pracy”, to tylko praca, ja wcale się nie przejmuję; 
kategoryzowanie – tendencja do etykietowania uczniów9.
Na ciekawy aspekty funkcjonowania w roli nauczyciela zwraca uwagę 
Znaniecki. Wskazuje na fakt, że w społecznościach nowoczesnych nauczyciel 
różni się od osób wprowadzających w życie społeczne młodych ludzi w cza-
sach wcześniejszych. Różnica polega przede wszystkim na tym, że nauczyciel 
9 Hargreaves D., The social relations in the secondary school, Routledge and Kegan Paul, London 1967. 
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nie ma na celu uczynienia z ucznia „siebie samego” – jak to określa Znia-
niecki, w coraz większej mierze staje się tylko zawodowcem -nauczycielem, a prze-
staje być tym, czym ma zrobić swego ucznia10. Nauczyciel nie wprowadza już 
ucznia w tajniki życia zbiorowości, nie przyucza go do zajęcia swego miejsca. 
Ma mu do przekazania pewien ograniczony zakres wiedzy i ma to uczynić 
jak najsprawniej, w dodatku nie mając do czynienia z pojedynczymi osoba-
mi aspirującymi do wiedzy, ale z liczną grupą jednostek, które niekoniecznie 
z własnej woli znajdują się w stosunku szkolnym. 
Styczność społeczna między nauczycielem i uczniem staje się coraz bardziej bezosobi-
sta, rzeczowo wyspecjalizowana i krótkotrwała11.
Wszystko to wpływa na funkcjonowanie nauczyciela w swej roli i stymu-
luje kontakty z uczniami. Jeżeli dołączymy do tego fakt, że nauczyciele poza 
byciem w roli pedagoga, wchodzą również w inne, które mogą interferować 
w tą zawodową, zrozumiemy, że życie szkolne nie poddaje się prostym sche-
matycznym opisom. Nauczyciele nie są tylko funkcjonariuszami instytucji, 
ale są też ludźmi, którzy mają określone wzory postrzegania uczniów, etosu 
szkoły i własnej roli. Zbiorowość nauczycieli w danej szkole stanowi środo-
wisko, w którym tworzy się specyﬁ czna kultura pracy. Tak zwana „kultura 
pokoju nauczycielskiego” określa sposoby deﬁ niowania uczniów, założone 
cele kształcenia, sposoby prowadzenia lekcji czy nawet przekonania dotyczą-
ce tego, czy watro się starać, czy nie12. Kultura nauczycielska określa również 
sposoby myślenia o sobie jako człowieku wypełniającym określoną rolę spo-
łeczną, o ideologii, jaka temu towarzyszy, władzy, jaką daje oraz sposobach 
odgrywania tej roli (role -manadging)13. 
Nauczyciel w szkole występuje w podwójnej roli. Jest funkcjonariuszem 
instytucji i do jego zadań należy realizowanie założeń, które leżą u podstaw jej 
funkcjonowania. Ma zatem przekazywać wiedzę, realizować program i wpa-
jać uczniom określone wartości. Światopogląd instytucji jest jego światopo-
glądem. Ale taka sytuacja jest ideałem, który trudno spełnić z dwóch istot-
nych powodów. Nauczyciel nie jest po prostu funkcjonariuszem instytucji, 
ale jest również człowiekiem, którego funkcjonowanie w roli zawodowej za-
leży również od jego cech charakteru czy wyznawanych wartości – własnego 
habitusu. Nauczyciele, podobnie jak uczniowie, wytwarzają swoistą kulturę 
zawodową. Określa ona, jak należy pełnić rolę nauczyciela w danej szkole, 
jak podchodzić do obowiązków nakładanych przez instytucję, jak odnosić 
10 Znaniecki F., Socjologia wychowania. T. I., Wychowujące społeczeństwo, PWN Warszawa 1973, s. 168.
11 Ibidem, s. 172.
12 Patrz: Hargreaves D, op. cit., Janowski A. op. cit., oraz Woods P., Hammersley M., School experience, 
Croom Helm, London 1977.
13 Woods P., op. cit. 
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się do założeń programowych, jak nauczać i, co najważniejsze, co myśleć 
o uczniach i jak radzić sobie w codziennej pracy z nimi. Te elementy powodu-
ją, że nie możemy po prostu widzieć nauczyciela jako uosobienia instytucji, 
medium poprzez które jej cele są realizowane. Jest on istotnym aktorem w te-
atrze życia szkolnego. 
Rozpatrując nauczyciela jako aktora społecznego świata szkoły nale-
ży zwróć uwagę na specyﬁ kę jego pracy. Andrzej Janowski podsumowując 
wyniki prac socjologów brytyjskich i amerykańskich zwrócił uwagę na kil-
ka istotnych aspektów zawodu nauczyciela. Przede wszystkim jest to zaan-
gażowanie. Charakter tej pracy, społeczne zdeﬁ niowanie roli, oczekiwania 
ze strony tzw. szerokiego społeczeństwa powodują, że w zawód nauczyciela 
wpisane jest poczucie misji i zaangażowania. Praca nie ogranicza się tylko 
do osiemnastu ustawowych godzin w tygodniu, ale wciąga i angażuje spo-
rą część życia osobistego osób, które go wykonują. Poza tym nauczyciel, by 
w pełni realizować zadania związane z dydaktyką i wychowaniem, musi się 
porozumieć z klasą, a to oznacza poznanie uczniów, wejście w ich światy, 
zapoznanie się z ich problemami. Do tego nauczyciel jest jeszcze zaangażo-
wany w całe „pozadydaktyczne” życie szkoły – wycieczki, imprezy szkolne, 
zadania administracyjne. 
Należy zwrócić również uwagę na fakt, że nauczyciel jest izolowany 
w swojej pracy. Mimo że pracuje w zespole, jest członkiem kadry nauczy-
cielskiej, która liczy zwykle kilkadziesiąt osób, w wykonywaniu swoich obo-
wiązków jest pozostawiony sam na sam z klasą. W momencie kiedy bierze 
dziennik i wychodzi z pokoju nauczycielskiego, wyrusza na samotne spotka-
nie z grupą. 
Nauczyciela zostawiono, by sam dał sobie radę z trudnymi klasami i przyjęło się uwa-
żać za naturalne, że samotność jest istotnym i niezbędnym aspektem sytuacji naucza-
nia. W większości szkół nie rozpatruje się nawet możliwości zespołowego działania ani 
nie przewiduje się wsparcia w obliczu trudności14. 
Trzecim ważnym aspektem działania nauczyciela w szkole jest napięcie, 
w jakim musi stale się utrzymywać. Nauczyciel musi być w stałej gotowości 
do natychmiastowej reakcji. Niczym artysta estradowy musi szybko reago-
wać na aplauz i dezaprobatę publiczności. To przez niego, jako prowadzące-
go zajęcia przechodzi większość komunikatów, to on jest inicjatorem interak-
cji w klasie. Powinien panować nad klasą, być jej liderem. To wymaga stałej 
uwagi i ćwiczenia specyﬁ cznych strategii „performerskich”. 
Bycie dobrym nauczycielem to często także kwestia sprawności w orientowaniu się, umie-
jętność odczytywania sygnałów, szybki reﬂ eks, łatwość doboru środków wyrazu itp.15. 
14 Janowski A., op. cit., s. 69.
15 Ibidem.
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Wszystko to powoduje, że praca nauczyciela jest bardzo męcząca. 
Z pracą nauczyciela związana jest też niewątpliwa władza. To on w kon-
takcie z klasą określa, jakie zachowanie jest pożądane, a jakie nie, co jest wiedzą 
prawomocną, wartą uwagi, a co nie zasługuje na reﬂ eksję. Spoczywa zatem 
na nim odpowiedzialność związana z władzą nad uczniami. Niemniej jednak 
zakres tej władzy podlega nieustannym negocjacjom i może być zmieniony 
wraz ze zmianą deﬁ nicji sytuacji. Walka o utrzymanie deﬁ nicji sytuacji lekcji 
jest jednocześnie walką o ustanowienie i utrzymanie władzy. Nauczyciel, któ-
ry nie potraﬁ  sprawnie prowadzić tej gry, traci władzę nad uczniami i de facto 
traci możliwość realizowania zadań dydaktycznych. Te bowiem wymagają 
(domniemanej) zgody uczniów na władzę nauczyciela nad nimi. 
Kolejnym elementem jest autonomia, jaką posiada w wykonywaniu swojej 
pracy. Samotność, która z jednej stronty może dokuczać, z drugiej jednak jest 
potrzebna, by nauczyciel mógł stosować swoje „sprawdzone” metody pracy, 
o ile nie wykraczają w sposób rażący poza przepisy prawa, albo przyjętą ety-
kę pracy. Koledzy, administracja, władze oświatowe mają ograniczoną moż-
liwość ingerencji w pracę nauczycieli. Wiąże się to zarówno z przepisami, jak 
i z niepisanym kodeksem pracy. Phill Jackson stwierdza, iż 
autonomia jest nauczycielom potrzebna również dlatego, że tylko oni są w stanie okre-
ślić potrzebny stopień ‘nieformalności’ w kontakcie z klasą. Nauczyciele muszą mieć 
poczucie swobody w decydowaniu o bardziej formalnym czy bardziej nieformalnym 
sposobie odnoszenia się do uczniów16. 
Wszystkie te aspekty pokazują kluczową pozycję nauczyciela w świecie 
szkoły – to od niego zależy w dużym stopniu, jak będzie przebiegała lekcja, 
jakie relacje z uczniami zostają ustanowione, jak będzie reagował na zacho-
wania podopiecznych i w związku z tym, jakie efekty może przynieść proces 
dydaktyczny. Jednocześnie widzimy, że nauczyciel jest osamotniony, zdany 
na własne siły, pracuje w dużym napięciu psychicznym. Warto tu jeszcze 
zwrócić uwagę na ostatni aspekt wykonywania zawodu nauczyciela – satys-
fakcję z pracy nauczyciela. Według badań, dla nauczycieli satysfakcjonujące 
są osobiste kontakty z uczniami, zaobserwowane postępy w nauce, porozu-
mienie, zauważalne efekty pracy, dostrzeżenie, że ich zaangażowanie spotyka 
się z odpowiedzią i przynosi efekty. Jest to specyﬁ czna sytuacja, gdyż główne 
„zyski” nie mają charakteru materialnego. Powraca tu motyw misji, jaki wpi-
sany jest kulturowo w ten zawód. Jest to reminiscencja pozytywistycznego 
wzoru „Siłaczki”, nauczyciela, który dzięki swojemu poświęceniu kształtuje 
człowieka. W sytuacji kiedy brak tej satysfakcji, bardzo szybko przychodzi 
frustracja i zwątpienie. Elementy te mają istotne znaczenie w funkcjonowaniu 
społecznego świata szkoły. 
16 Ibidem, s. 70.
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Kultura uczniowska – dwie twarze klasy szkolnej
Uczniowska kultura szkolna może przyjmować dwa zasadnicze oblicza – opór 
lub konformizm wobec szkoły. Traktujemy je jako typy idealne, pozwalające 
na interpretację konkretnych środowisk szkolnych, które tylko w większym 
lub mniejszym stopniu zbliżają się do jednego z dwóch krańców kontinuum 
zachowań17. 
Podstawowym elementem kultury oporu jest opozycja wobec nauczy-
cieli i całkowite odrzucenie konformizmu wobec formalnych zasad pracy 
szkoły. Mamy tu do czynienia z jawnym konﬂ iktem. Uczniowie występują 
otwarcie przeciw nauczycielom, którzy są dla nich żywą reprezentacją insty-
tucji. Przeciwstawiają się normom i wartościom, które niesie ze sobą szkoła. 
Naturalnym zapleczem kultury oporu jest nieformalna grupa rówieśnicza, 
która jest podstawową grupą odniesienia. Uczniowie konstruując swoje za-
chowania w szkole orientują się na oceny innych uczniów (ich uznanie lub 
dezaprobatę), a nie na nauczycieli. Kolejny ważny element tej kultury to sto-
sunek do obowiązków szkolnych. W kulturze oporu uczniowie w szkole robią 
wszystko, tylko nie uczą się. W szkole gra się w piłkę, pali papierosy, wsz-
czyna bójki, naśmiewa z nauczycieli i innych uczniów, podrywa dziewczyny 
(lub chłopców) – cokolwiek, ale nie przestrzega się reguł narzucanych przez 
instytucję. 
Największą bronią uczniów jest śmiech. Jest to podstawowe spoiwo 
grupy nieformalnej i jednocześnie druzgocący wszelką powagę autorytetu 
nauczyciela środek rywalizacji ze szkołą i tym, co szkolne. Naśmiewanie się 
z nauczycieli, z innych uczniów, z siebie nawzajem, jest jedną z podstawo-
wych aktywności ucznia. Żarty i psoty są podstawą jego istnienia w szkole. 
Podważając powagę prawie wszystkiego, co dzieje się w szkole, tacy ucznio-
wie doprowadzają do rozpaczy nauczycieli, którzy muszą walczyć z nimi 
o utrzymanie deﬁ nicji sytuacji jako szkolnej. 
Oprócz naśmiewania się uczeń prezentujący tego typu kulturę ma 
do wyboru jeszcze dwa rodzaje aktywności. Brytyjski socjolog Paul Willis 
określa to poprzez opozycję nudy (boredom) i podniecenia (excitement). Uczeń 
w szkole się nudzi: ostentacyjnie ziewa, leży na ławce, wierci się, ustawicznie 
wypytuje: „ile jeszcze do końca lekcji”, buja się na krześle. Przeciwieństwem 
nudy jest stan podniecenia wynikający z łamania obowiązujących norm. Może 
on przyjąć formę łagodną: rzucanie papierowych samolocików na lekcji, pale-
nie papierosów w szkolnej toalecie itp. Może też wyrażać się we wszczynaniu 
bójek na szkolnym korytarzu, niszczeniu sprzętów szkolnych, agresją wobec 
nauczycieli, wymuszeniem pieniędzy od młodszych uczniów itp. 
17 Mikiewicz P., Społeczne światy szkół średnich – od trajektorii marginesu do trajektorii elit, DSWE, Wrocław 
2005.
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Opierając się kulturze szkoły, opartej na wierze w wartość wiedzy, 
uczniowska grupa nieformalna najwyżej ceni sobie siłę ﬁ zyczną. Młodzi 
ludzie z tego typu kultury nie unikają okazji do zaprezentowania własnej 
sprawności. Bójka to występ pokazujący siłę, ustalający hierarchię. Jeżeli 
ktoś odmówi udziału w walce, ten jest tchórzem i nie jest godny, by należeć 
do grupy. Świat kultury oporu to świat „twardych facetów”, którzy otwarcie 
przeciwstawiają się szkole i tym, którzy się jej podporządkowują. 
W ramach „bycia twardym” jest miejsce na „poświęcenie”, polegające 
na przyjmowaniu z pogardą sankcji ze strony personelu szkoły. Peter McLa-
ren określa to mianem logiki bólu lub logiki cierpienia. Chodzi tu o postawę 
wobec kar nakładanych przez nauczycieli za wykroczenia – głośne zbesz-
tanie przez nauczyciela przy klasie, złe świadectwo, kara „kozy”, odesłanie 
do dyrektora, wezwanie rodziców itp. Jest to kolejna, obok śmiechu, strategia 
„wytrącenia nauczycielowi broni z rąk”. W ten sposób kara nie odnosi za-
mierzonego skutku – upokorzenia winowajcy i przestraszenia potencjalnych 
przyszłych winowajców. Zamiast tego kara tylko ugruntowuje opozycję po-
między szkołą a środowiskiem grupy nieformalnej. 
Kultura oporu wobec szkoły zasadza się zatem na następujących 
elementach: 
opozycja wobec autorytetu i całkowite odrzucenie konformizmu wo-1) 
bec zasad panujących w szkole;
centralne znaczenie uczniowskiej grupy rówieśniczej jako nośnika kul-2) 
tury oporu i jako grupy odniesienia dla poszczególnych jednostek;
ośmieszanie i podważanie powagi rytuałów, praw i wartości, na któ-3) 
rych wznosi się instytucja szkoły;
„nuda” i „podniecenie” jako podstawowe „formy aktywności” 4) 
uczniów;
naczelne znaczenie siły ﬁ zycznej jako wartości;5) 
„logika cierpienia”.6) 
Przez opozycję kultura konformizmu wobec szkoły to: 
podporządkowanie autorytetowi i konformizm wobec zasad panują-1) 
cych w szkole;
instytucja szkoły i nauczyciele jako funkcjonariusze instytucji jako 2) 
podstawowa grupa odniesienia;
podtrzymywanie poprzez rytuały praw i wartości, na których wznosi 3) 
się instytucja;
„uczenie się” jako podstawowa aktywność uczniów w szkole;4) 
naczelne znaczenie wiedzy i wykształcenia jako wartości – odrzucenie 5) 
siły ﬁ zycznej jako sposobu na określanie hierarchii w grupie niefor-
malnej;
uzależnienie oceny własnej od oceny przez instytucję.6) 
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Uczniowie prezentujący taki typ kultury nie występują w opozycji do na-
uczycieli i przyjmują całkowity konformizm wobec zasad pracy w szkole. 
Szkoła nie jest wrogiem tej młodzieży, a wartości niesione i preferowane przez 
system edukacji nie są sprzeczne z tymi, które wyznają młodzi ludzie. Można 
powiedzieć, że szkoła jest ich „środowiskiem naturalnym”. W tej sytuacji nie 
zarysowuje się wyraźna opozycja tego, co formalne i nieformalne. W każdej 
szkole istnieją nieformalne grupy młodzieżowe, ale w tym przypadku formal-
na kultura szkoły i kultura młodzieżowa nie są przeciwstawne. Są to jedynie 
dwa oblicza świata szkoły, który jednak zdecydowanie deﬁ niowany jest przez 
założone cele jej funkcjonowania. Uczniowie nie walczą też o wydarcie jakiej-
kolwiek przestrzeni symbolicznej czy ﬁ zycznej z instytucji, by zagospodaro-
wać ją opozycyjnymi symbolami. Nie podważają przebiegu procesu edukacyj-
nego. Młodzież taka jest w szkole właśnie po to, żeby się uczyć. Śmiech jako 
element życia grupy nieformalnej jest również istotny. Nie jest jednak jedynym 
spoiwem grupy i nie przesłania naczelnych wartości – wiedzy i wykształcenia. 
Nie ma więc sytuacji podważania powagi procesów edukacyjnych. Przeciw-
nie – swoim zachowaniem ta młodzież potwierdza ich wagę i sensowność. 
W tej sytuacji poczucie własnej wartości staje się uzależnione od oceny 
przez instytucję szkoły. Przyjęcie wartości i reguł edukacji oznacza, że młody 
człowiek uznaje za prawomocne i sensowne ocenianie go przez szkołę. Na-
uczyciel zdobywa i utrzymuje autorytet odwołując się do systemu wartości, 
a nie do przymusu. O ile w przypadku kultury oporu ostrze kary (np. złej 
oceny, czy reprymendy) zostaje osłabione poprzez logikę cierpienia i odmowę 
prawomocności tej kary, o tyle w przypadku kultury konformizmu szkoła jest 
wprost wyrocznią dla ucznia. W tej sytuacji ewentualne kary będą odnosić 
swój skutek – ukarzą winowajcę i odstraszą potencjalnych przyszłych dewian-
tów. Pojawia się tu miejsce na takie działania ze strony młodzieży, które mają 
doprowadzić do pozytywnego naznaczenia przez szkołę. Innymi słowy ten, 
kto przyjmuje wartości i normy stojące za instytucją, będzie się starał wypaść 
jak najlepiej w jej oczach. To tylko potęguje moc współuzależnienia szkoły 
i młodzieży.
Uczniowie vs nauczyciele – ścieranie się kultur
Z realizowanych przeze mnie badań wynika, że sposób pracy nauczycieli i ich 
podejście do uczniów jest silnie uwarunkowany uczniowską kulturą szkolną. 
Tam gdzie panują warunki przypominające biegun oporu, wytwarza się zja-
wisko, które określam modelem pracy szkoły opartym na konﬂ ikcie. Kul-
tura oporu wobec szkoły wiąże się z pochodzeniem społecznym – częściej 
prezentują ją uczniowie pochodzący ze środowisk o niskim statusie społecz-
nym. Logika funkcjonowania szkoły jest dla nich niezrozumiała, habitusowe 
uwarunkowania postrzegania wymogów i sensów panujących w szkole jako 
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organizacji formalnej przekładają się na negatywne reakcje w stosunku do jej 
przestrzeni ﬁ zycznej jak i w stosunku do nauczycieli, którzy są „ucieleśnio-
nym” objawem szkoły – w pewnym sensie szkoła to nauczyciele. 
W efekcie niemożliwy staje się dialog pomiędzy uczniami i nauczyciela-
mi. Każdy okopuje się na swoich pozycjach i próbuje wydrzeć z symbolicznej 
przestrzeni szkoły jak najwięcej dla siebie. Lekcje stanowią zaś puste rytuały 
bez treści i sensu – jak msza bez wiary w Boga18. 
Odwrotnie jest w szkołach, w których na bazie społecznego składu 
uczniów wytarza się kultura konformizmu wobec szkoły. W szkołach, w któ-
rych na skutek selekcji szkolnych znajdą się młodzi ludzie z rodzin o wysokim 
statusie społecznym, buduje się model pracy szkoły oparty na współpracy. 
Habitus członków klas wyższych powoduje lepsze rozpoznanie wymogów 
i sensów szkolnego świata i łatwiejsze przyjęcie tych wymogów i celów, ja-
kie stawia szkoła jako własnych. Świat szkoły jest dla tej młodzieży natural-
nym środowiskiem, nie buntują się zatem przeciw niemu, nie stają przeciw 
nauczycielom. Ci mają zatem szansę nawiązać dialog z młodzieżą i w takich 
środowiskach możliwa jest pełna współpraca – wspólny wysiłek obu pod-
miotów stosunku pedagogicznego, gdzie obie strony wierzą w sens rytuałów 
skośnych i aktywnie uczestniczą w tworzeniu i utrzymywaniu oﬁ cjalnej kul-
tury szkolnej. Z kolei kultura nieformalna nie zakłóca pracy szkoły a może 
być wykorzystywana wręcz do celów dydaktycznych19. 
Są to oczywiście sytuacje modelowe. Rzeczywistość szkolna jest bardziej 
kolorowa i skomplikowana. Składy społeczne poszczególnych szkół i klas 
szkolnych nigdy nie stanowią w stu procentach homogenicznych zbiorowości 
o takim samym pochodzeniu społecznym. Mozaika habitusów znoszonych 
przez uczniów do edukacji ze swoich środowisk jest zawsze powikłana i po-
woduje wytwarzanie się specyﬁ cznych konﬁ guracji relacji uczniów i nauczy-
cieli. Rzecz jasna, selekcje społeczne na progach przejścia na wyższe szczeble 
edukacji (ponadgimnazjalnej i wyższej) podporządkowane są logice segmen-
tacji i trajektoryzacji społecznej, lecz na wcześniejszych szczeblach kształcenia 
sytuacja jest cały czas skomplikowana. Ma to szczególne znaczenie jako za-
plecze wzmiankowanych mechanizmów selekcji. O ile w szkołach ponadgim-
nazjalnych (LO, T, ZSZ) mamy do czynienia z osobami o względnie podob-
nym pochodzeniu społecznym i podobnych charakterystykach, co do aspi-
racji edukacyjnych i zawodowych oraz prezentujących podobne podejście 
do edukacji (co skutkuje wytwarzaniem się homogenicznej kultury szkolnej), 
o tyle w gimnazjach mamy obok siebie osoby z różnych warstw społecznych 
i mające różny poziom aspiracji co do dalszej wędrówki edukacyjnej. Kultura 
18 Szerzej na ten temat Mikiewicz P. op. cit., oraz Mikiewicz P., Społeczny świat szkoły – trajektorie marginesu 
i trajektorie elit, „Przegląd socjologiczny” 2001, nr 1, s. 41 -58.
19 Szerzej patrz ibidem.
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uczniowska nie daje się tu już tak prosto klasyﬁ kować. To, jaki model pracy 
szkoły się wytworzy, zależy wówczas w dużej mierze od tego, w jaki sposób 
nauczyciel będzie reagował na te różne bodźce płynące ze strony uczniów. 
Mówiąc obrazowo – to, w jaki sposób nauczyciel będzie odgrywał swoją rolę, 
jak reagował na zachowania i prowokacje uczniowskie, jaka się wytworzy 
ostatecznie deﬁ nicja sytuacji, może mieć znaczenie dla określenia dalszej tra-
jektorii życiowej młodych ludzi. Społeczny świat gimnazjum może być bar-
dziej znaczący niż społeczny świat szkoły ponadgimnazjalnej. 
Zobrazujemy to odwołując się do przykładu z badań realizowanych 
we Wrocławiu w 2007 roku. Badanie polegało między innymi na zdiagnozo-
waniu funkcjonowania społecznego świata szkoły kilku gimnazjów20. W każ-
dej szkole wytypowaliśmy po dwie klasy, które były przedmiotem obserwacji. 
Zwracano uwagę na zachowania podczas lekcji i przerw oraz zachowania na-
uczycieli. Oto wynik obserwacji w jednej z badanych szkół. Jest to gimnazjum 
o mieszanym składzie społecznym – obok dzieci z rodzin o wysokim statusie 
znajdują się dzieci z tzw. trudnych dzielnic, z rodzin o niskim statusie. 
Z danych uzyskanych podczas obserwacji i wywiadów grupowych 
z uczniami trudno odmalować jeden spójny opis kultury szkolnej. W klasie 
2x mamy do czynienia z bardzo ciekawym połączeniem i wymieszaniem się 
kultury oporu z kulturą konformizmu. To zestawienie, zetknięcie się dwu 
światów, sprawia, że w klasie można zaobserwować przejawy nie tylko kultur 
wyżej wymienionych. Mamy tutaj również do czynienia z pośrednimi typami, 
które wytworzyły się na gruncie zetknięcia się oporu z konformizmem. Klasa 
stanowi więc swoisty pejzaż różnorakich sposobów zachowania się ucznia 
w szkole. O ile ciekawe jest przyglądanie się tym poszczególnym grupom 
z osobna i badanie ich jako oddzielnych, autonomicznych jednostek, to bar-
dziej intrygujący jest sposób, w jaki owe grupy przenikają się i oddziałują 
na siebie. Możemy wyróżnić dwie skrajne grupy nieformalne, z których jedna 
– zdecydowanie liczniejsza – to wręcz przykładowa kultura oporu, drugą na-
tomiast cechują konformistyczne zachowania w stosunku do szkoły. Te dwie 
podgrupy stanowią dwa przeciwstawne bieguny, które nadają specyﬁ czny 
koloryt całej klasie.
Grupę oporu reprezentują w większości chłopcy. Uczniowie przycho-
dzą do szkoły zdecydowanie w celach rozrywkowych. Ich zachowanie moż-
na scharakteryzować jako niepoprawne i odbiegające w znacznym stopniu 
od zachowania konformistycznego. Uczniowie nie tylko nie uważają i nie 
biorą czynnego udziału w zajęciach, ale ich postępowanie polega przede 
wszystkim na rozpraszaniu innych uczniów i permanentnym przeszkadzaniu 
nauczycielom w prowadzeniu zajęć. Główna strategia to komentowanie słów 
20 Projekt badawczy Konsultanci Zespołu Nauczycielskiego, realizowany w drugim półroczu 2007 roku, 
pod kierunkiem Sławomira Krzychały. 
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nauczycieli/kolegów/koleżanek, robienie sobie żartów i brak reakcji na upo-
mnienia ze strony wychowawców. Na zajęciach bardzo często padają opryskli-
we odpowiedzi w stosunku do nauczycieli, ukazujące totalny brak szacunku: 
N: Zaglądałeś chociaż do zeszytu?
U1: Nie.
U2 A ja zaglądałem do mojego.
N: Tak? Naprawdę? 
U2 Tak… Bo miałem tam akurat zapisany numer telefonu do mojego kolegi (śmiech).
N: Dlaczego nie masz zeszytu?
U: Wolę wydać pieniądze na coś innego.
N: P. proszę usiąść w osobnej ławce.
U: Nie! 
N: Powiedziałam: przesiądź się!!
U: A ja mówię, że nie!!
N: Nie leż na ławce!
U: Pani chyba nie wie, co to jest leżenie na ławce (ironicznie).
Uczniowie reprezentujący kulturę oporu mają podobne aspiracje i pla-
ny dotyczące przyszłości: większość z nich wybrała szkołę zawodową jako 
szkołę dalszą drogę kształcenia. Co ciekawe, po rozmowach z uczniami moż-
na wywnioskować, że nie oczekują oni niczego więcej. Są przekonani, że nic 
im się nie należy. Potwierdzają to słowa uczennic, gdy te – zapytane, dlaczego 
nie chcą próbować zdawać do liceum, a później na uniwersytet – odpowia-
dają ze zdziwieniem: My??? Za tępe jesteśmy!. Tak więc uczniowie sami siebie 
zaszuﬂ adkowali już w kategorii tych gorszych, tych głupich. 
Drugą grupę nieformalną w klasie 2x stanowi garstka uczniów repre-
zentujących kulturę konformizmu. Uczniowie przychodzą do szkoły uczyć 
się i zdobywać wiedzę, która umożliwi im dostanie się do dobrego liceum. 
Uczniowie biorą czynny udział w zajęciach, ale również – w przeciwieństwie 
do kolegów/koleżanek z kultury oporu – przygotowują się do zajęć, odrabia-
ją zadania domowe oraz udzielają się w wewnętrznym życiu szkoły. Podczas 
zajęć uczniowie próbują jak najwięcej wynieść z lekcji, co jednak często jest 
utrudnione zachowaniem kolegów. 
Na tle wyżej scharakteryzowanych grup powstają inne, biorące przy-
kład i czerpiące inspirację albo z kultury oporu, albo z kultury konformizmu. 
Większość uczniów należących do tych kategorii bardziej jednak skłania się 
ku tej drugiej. Co ważne, uczniowie ci nie postrzegają siebie jako tamci (kultura 
oporu), ale raczej obcują i wchodzą w relacje z uczniami konformistycznymi 
(potwierdzeniem tej tezy może być sposób, w jaki uczniowie są rozmieszcze-
ni w ławkach na zajęciach). Różnią się jednak zachowaniem: często ich uwaga 
nie jest skupiona na lekcji, zdarza się, że to właśnie do nich kierowane są uwagi 
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ze strony nauczycieli. Mimo to, większość uczniów z tych grup pośrednich 
ma dosyć sprecyzowane plany dotyczące swojej przyszłości (najczęstszą od-
powiedzią jest tutaj liceum ogólnokształcące jako następna szkoła). 
Wyżej scharakteryzowane grupy nieustannie na siebie oddziałują, wpły-
wają na siebie i w specyﬁ czny sposób przenikają się. To relacja polega przede 
wszystkim na czerpaniu i przechwytywaniu zachowań pomiędzy grupami. 
I tak można by stwierdzić, iż:
uczniom należącym do kultury oporu imponują uczniowie z kultury • 
konformizmu, co przejawia się w sporadycznych momentach, kiedy 
uczniowie chcą i czynnie uczestniczą w zajęciach; 
uczniom należącym do kultury konformizmu imponują uczniowie • 
z kultury oporu, co przejawia się w sporadycznych momentach, kiedy 
uczniowie nie uważają podczas zajęć lub przyłączają się do uczniów 
z kultury oporu;
uczniom należącym do grup pośrednich imponują zarówno kultura • 
oporu jak i kultura konformizmu, wydają się być niezdecydowani jeśli 
chodzi o wybór docelowej grupy, do której chcieliby należeć.
Należy jednak podkreślić, iż dwa pierwsze przykłady dotyczą raczej do-
raźnej fascynacji, natomiast ostatni dotyczy permanentnego zachowania się 
uczniów w sposób, który trudno jednoznacznie określić czy jest to kultura 
oporu czy konformizmu. 
Zajęcia z klasą 2x w większości przebiegają podobnie: próba uspokoje-
nia klasy, próba sprawdzenia wiedzy z poprzednich lekcji, próba przeprowa-
dzenia lekcji (ale czasu jest już mało, bo został wykorzystany na poprzednie 
próby). Dzwonek kończący lekcję podrywa uczniów z krzeseł – nie czekają 
na ostatnie słowo nauczyciela. Ten zaś oddycha z ulgą, że już minęło. Wyjąt-
kiem są lekcje niemieckiego, podczas których uczniowie są podzieleni na gru-
py (poza tym niemiecki prowadzony jest przez wychowawczynię klasy, którą 
uczniowie darzą szacunkiem) oraz lekcja biologii: uczniowie, którzy na in-
nych lekcjach wydają się być nieposkromionymi burzycielami sensu i powa-
gi, wywrotowcami nie zainteresowanymi wiedzą oferowaną przez szkołę, 
na lekcji biologii siedzą spokojnie w ławkach, angażują się w temat zajęć oraz 
biorą w nich czynny udział. Skąd ta zmiana? 
Pierwszą rzeczą, na którą trzeba zwrócić uwagę, są jasne reguły gry, ja-
kie przedstawia nauczycielka uczniom, oraz konsekwencja (bezlitosna) w ich 
przestrzeganiu. Nauczyciel nie krzyczy, nie moralizuje, nie prowadzi długich 
monologów „agitacyjnych”. Po prostu konsekwentnie egzekwuje przyjęte re-
guły. Kolejną ważną sprawą jest konsekwentna schematyzacja lekcji:
Rytuały otwarcia: uczniowie wchodzą do klasy i stają przy swoich 1. 
ławkach, ale nie siadają, dopóki nauczyciel nie powie, że mogą.
Sprawdzenie obecności.2. 
Część A. Społeczne aspekty roli nauczyciela 103
Sprawdzenie zadania domowego.3. 
Lekcja zasadnicza – jeżeli jest to nowy temat to nauczycielka tłumaczy 4. 
podstawowe zasady. 
Podczas pracy nauczyciel przechadza się między uczniami i indywi-5. 
dualnie pomaga w rozwiązywaniu zadań.
To nauczycielka kończy lekcję – rytuały zakończenia – możecie wyjść. 6. 
Dzwonek nie podrywa automatycznie uczniów w krzeseł (!). 
Konsekwencja, wyraźne i egzekwowane reguły wydają się być podstawą 
dla możliwości przeprowadzenia lekcji. Co ważne i fundamentalne – ucznio-
wie oczekują takich zachowań ze strony nauczycieli. Mamy tu swoisty para-
doks – my (uczniowie) przeszkadzamy, opieramy się, nie podporządkowu-
jemy się regułom szkolnym, ale dlatego, że nauczyciele nie potraﬁ ą narzucić 
tych reguł. Uczniowie pytani o to, jaki nauczyciel jest dobrym nauczycielem, 
odpowiadają zgodnie: taki, który nie pozwala sobie wejść na głowę, taki, 
który potraﬁ  panować nad klasą, taki, któremu nie można podskoczyć (!). 
Zapanowanie nad deﬁ nicją sytuacji podczas lekcji jest, jak się okazuje, 
czymś oczekiwanym nie tylko przez nauczyciela, ale też przez ucznia. Trzeba 
tutaj jednak wyraźnie zauważyć, że to panowanie musi przebiegać przy za-
chowaniu godności ucznia. Nie dyscyplina, ale jasność reguł i konsekwencja 
w reakcjach. Nie wysokość kary, ale jej nieuchronność jest istotnym czynni-
kiem zapobiegania przemocy.
Tymczasem zachowanie i strategie nauczycieli wydają się być rów-
nie pogmatwane jak kultura uczniowska. Z jednej strony niechęć, czasami 
wręcz wrogość wyczuwalna w wypowiedziach i komentarzach zasłyszanych 
na korytarzach, kiedy indziej zaś zaangażowanie w pracę z uczniami uzdol-
nionymi, chęć dotarcia do słabszych uczniów, próba wciągnięcia ich jednak 
w kulturę szkolną. To w tej szkole byliśmy świadkami akademii ku czci An-
drzeja Waligórskiego w rocznicę jego śmierci, na której uczniowie recytowali 
i śpiewali teksty tego autora. Uczniowie uczestniczą też z sukcesami w olim-
piadach przedmiotowych. Znajdują się zatem nauczyciele pracujący z tymi, 
którym się chce…
Nauczyciel, uczeń i selekcje społeczne
I tu właśnie pojawia się kluczowa oś opisu – szkoła, poszczególne klasy, moż-
na podzielić na obozy (światy). Z jednej strony uczniowie nastawieni konfor-
mistycznie, ci, którym się chce, z którymi da się coś zrobić. Z drugiej ci, z któ-
rymi nie da się już nic zrobić, ci oporni, przeszkadzający, odbierający chęć 
do pracy i szansę na satysfakcję zawodową nauczyciela. Nauczyciele raczej 
starają się pracować z tymi, którym się chce, a tych opornych starają się pacy-
ﬁ kować – czy to krzycząc na nich, czy stawiając negatywne oceny, wpisując 
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uwagi itp. Nie potraﬁ ą, albo nie chcą wciągnąć tych, którzy mają gorsze kom-
petencje, habitusowe ograniczenia, nie rozumieją szkoły i traktują ją jako zło 
konieczne, w symboliczną grę szkolną, w kulturę oﬁ cjalną. Już tutaj, na po-
ziomie gimnazjum buduje się powoli mur niezrozumienia. Jego efektem jest 
autoselekcja do relatywnie gorszego kanału kształcenia na dalszym etapie 
edukacji i kreowanie się nawyków deﬁ niowania sytuacji, które znajdą swo-
je rozwinięcie w kulturze zasadniczej szkoły zawodowej, gdzie spotkają się 
uczniowie już tylko negatywnie nastawieni do kultury szkolnej. 
Tymczasem przykład lekcji biologii pokazuje, że można spróbować 
uczynić z tych niesubordynowanych i opornych zaangażowanych i gotowych 
do współpracy. Uczniowie sklasyﬁ kowani przez nas jako członkowie grupy 
oporu nie tylko nie przeszkadzali na wzmiankowanej lekcji, ale aktywnie 
w niej uczestniczyli zgłaszając się na ochotnika do odpowiedzi i udzielając po-
prawnych odpowiedzi. Nagle z uczniów, którzy nie rozumieli reguł oﬁ cjalnej 
kultury szkolnej stają się dobrymi uczniami. Ten przykład wskazuje na ważną 
rolę nauczyciela, który może tak deﬁ niować sytuację, że nawet ci, którzy się 
opierają zostaną włączeni w stosunek pedagogiczny na takich zasadach jak 
inni i otrzymają przynajmniej szansę na takie samo wykształcenie jak inni – 
szansę, którą sami sobie odbierają pozostając w kulturze oporu wobec szkoły. 
Sukces nauczyciela, jak już to wskazywałem, wynikał z konsekwencji 
w realizacji ustalonych zasad i wyraźnej schematyzacji. Można powiedzieć 
wręcz, że odpowiedział idealnie na quasi -autorytarne oczekiwania uczniów 
(najlepszy nauczyciel to ten, który nie daje sobie wejść na głowę) takim na poły 
autorytarnym stylem prowadzenia lekcji. W pewnym sensie uczniowie uczyli 
się ze strachu – przed nieuchronną sankcją. Wyczuwając u innych nauczycieli 
niekonsekwencję i słabość z premedytacją nie stosowali się do reguł – i nie 
uczyli się. Zatem ten swoisty rygor stał się źródłem sukcesu – nie tylko w ta-
kim sensie, że nauczyciel panuje nad klasą, ale również dlatego, że ucznio-
wie mają szansę się czegoś nauczyć. Takie zdeﬁ niowanie tego problemu może 
powodować negatywne emocje u humanistycznie nastawionych pedagogów 
– wszak w pewnym ujęciu edukacja powinna być nastawiona na wydobywa-
nie indywidualnego potencjału uczniów. Tymczasem opisany przykład zdaje 
się być dowodem na tezy Bourdieu o edukacji jako gwałcie symbolicznym. 
Sukces edukacyjny osób z klas zdominowanych musi oznaczać narzucenie 
im przemocą innego (obcego dla nich) systemu wartości i reguł – obcej logiki 
habitusu. Edukacja jest zatem przemocą. Jeżeli jej zaniechamy, zgadzamy się 
na to, żeby mury segregacji społecznej pozostały niewzruszone. Pamiętajmy 
jednak, że przemoc rozumiemy tutaj metaforycznie i szeroko, jako narzucanie 
i egzekwowanie reguł pierwotnie obcych jednostce. W tym sensie socjalizacja 
jako proces uspołecznienia człowieka nieusuwalnie oparta jest na przemocy21. 
21 Patrz: Zybertowicz A., Przemoc i poznanie, UMK, Toruń 1995.
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Nauczyciel posiada formalnie zdeﬁ niowaną pozycję umożliwiającą mu 
stosowanie tej przemocy – a lepiej należy powiedzieć – używanie jej w celu 
rzeczywistego wyrównania szans życiowych młodych ludzi pochodzących 
z różnych klas społecznych poprzez opanowanie sytuacji lekcji na tyle, by 
habitus osób pochodzących ze zdominowanych grup społecznych i strategie 
zachowań generowane przez ten habitus, nie doprowadziły do rozsadzenia 
logiki lekcji. W nawias biorę tu pytanie o ty, czy wartości i normy deﬁ niują-
ce oﬁ cjalną kulturę szkolną są słuszne – nie miejsce tu na ideologiczne spo-
ry, faktem jest, że kultura dominująca jest zdeﬁ niowana przez klasy wyższe. 
W sytuacji, kiedy następuje zderzenie logik szkolnej i rodziny pochodzenia, 
nauczyciel powinien umieć wprowadzić takie deﬁ niowanie sytuacji, które 
umożliwi wszystkim równy udział w lekcji. Odwrócenie się (albo uciecz-
ka) od tych, którzy się buntują, bez próby opanowania ich (jakkolwiek źle 
to brzmi) oznacza kolejne ogniwo łańcucha wykluczenia społecznego. 
Tak widziana rola nauczyciela stawia bardzo wysokie wymagania przed 
osobami, które chcą wykonywać ten zawód. Musi być on/ona nie tylko do-
brym specjalistą w swojej dziedzinie (matematyce, ﬁ zyce czy wf). Musi rów-
nież posiadać odpowiednie kompetencje psychologiczne i socjologiczne, by 
trafnie rozpoznawać sytuacje społeczne w klasie i aplikować adekwatne stra-
tegie opanowywania sytuacji. To opanowywanie nie może też oznaczać bra-
ku szacunku wobec podmiotu ludzkiego, z jakim ma do czynienia nauczyciel. 
I to pewnie jedno z najtrudniejszych wyzwań. Wykraczamy już jednak bar-
dzo poważnie poza socjologiczną ramę rozważań założoną dla tego tekstu.  
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